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L2ライティングにみる L1ディベートの効果
―WACアプローチの応用―
伊　藤　聡　子
1．はじめに
　アクティブ・ラーニングという言葉を聞いたことがないという教員は今や少数派だろう。現在主
流となっている学習者中心型，参加型の教育は学習者の参加や学習プロセス，ニーズを中心に据え，
批判的思考力の涵養，受信した情報の定着やその伝達における質や技術の上達，動機づけの高まり，
対人スキルの向上，など数々のメリットがあるとされる。このため各分野の授業でグループ・ディ
スカッションやグループ・プロジェクト，ロール・プレイ，ケース・スタディ，問題解決型タスク，
ピアサポートなどの学習者の参加を促すような方法が，その特性上どうしても講義が中心となる授
業も含め，それぞれの環境に応じて部分的であるにせよ取り入れられてきている。ライティングの
要素に目を移せば，L2ライティングではプロセス・アプローチ（process approach）が主流となり，
授業にピア活動を取り入れることが増えている。他者からのフィードバックを受けて内容への理解
を深め，情報が伝わりやすいように全体を再構築することがピア活動を取り入れる目的だが，実際
にはこの目的になかなかうまく結びつかないことが多い。本稿ではその原因を考察し，複数の授業
にわたってのライティング指導を提案するWriting Across the Curriculum（WAC）アプローチの考
え方を応用して，L1でのディベートを L2ライティングの授業の中でのピア活動に代わるものとし
て取り入れた試みについて報告するものである。
2．L2 ライティングにおけるピア活動
　ピア活動の導入が示すように，内容やその伝え方を再考し，それによって考えを整理したり理解
を深めたりするという改訂作業が持つ効果を重視するプロセス・アプローチへと，ライティング教
育の方向性は変わってきている。L2ライティングの授業は，形式主義のオーディオリンガル法の
影響を受けた，書く内容を制限し，導入された形式を持つ文を繰り返し書くことによって定着さ
せ形式的に正確な文が書けるようにするという制限的アプローチ中心の時期が続いた後，1960年
代頃から文法だけでなく目標言語の持つ論理展開，文体，ディスコースなど，文レベルを超えた
部分も含めた目標言語のパターンを考慮する，新旧レトリック・アプローチ（current-traditional 
rhetoric approach; CTR）と呼ばれる今でもよくみられるアプローチへと移行した。これらのアプ
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ローチはいずれもパターン化された目標言語の特徴に焦点が置かれたものである。しかし学習者中
心の教育が広まるにつれ，インプットを自分の言葉に置き換えることにより新たに得た情報を既得
の知識と結びつけながら処理する手段，また自らの学習プロセスを振り返る一つの手段となるとい
う，従来のアプローチでは重視されなかったライティングの書き直しのプロセスが注目されるよ
うになった。その結果，L2に限らず L1も含め，ライティングの授業では作文だけでなくリーディ
ングやリスニングなどによるインプットを書き留めたり要約したりするノート・テイキング，学習
ジャーナル，リフレクション・ペーパーといった多様なライティング作業が活用されるようになっ
てきている。また目の前に明らかに聞き手がいるスピーキングにおいては自然に感じられる，相手
にわかるように伝えたいという気持ちを維持できるよう，個人作業になりがちなライティングにも
ピア活動やグループ・ライティングのような形で他者とのインタラクションの要素が取り入れられ
てきている。それに呼応して，大学レベルでの L2ライティング授業向けの教科書でも，ピア活動
についての説明やその際のフィードバック作業の簡易化を目的としたワークシートに紙面を割いて
いるものが増えている。
　ところが L2ライティングに限っていえば，ピア活動のようなインタラクションを伴うタスクを授
業に導入したものの，あまりうまく機能しなかったという体験を持つ教員は少なくない。その原因
はもちろん環境によって異なり，ピア活動のための材料が出そろわずペアワークやグループワーク
ができないというような場合もあるだろう。また教科書に記載されているピア活動の説明が，フィー
ドバックは形式的な部分に関するネガティブなもの，つまり文法や語彙の誤りといったものの指摘
ではなく，ポジティブなコメントも含めた内容面や構成面に対するフィードバックであるようにと
いう点を繰り返し強調している，あるいはそうなるよう誘導する形でワークシートがデザインされ
ていることから逆に推測できるのは，この点を強調しなければ L2学習者の意識が形式面にどうし
ても向きがちになってしまい，改訂作業から期待されたような効果が得られないということである。
　プロセス・アプローチがピア活動に期待する，内容面での理解の深まりにつながるようなフィー
ドバックを難しくさせるのは何かという点が，ここで問題になってくる。形式面よりも内容・構成
面に注意を向けるようにという指示そのものは簡単であり，これが理解できないということは考え
にくい。形式面以外の要素を必ず含むように指導すれば，内容についてのコメントをワークシート
に書くくらいのことはできる学習者も確かにいる。しかしそういったフィードバックもまた表面的
なレベルに留まり，内容の理解の深まりにつながるような質を持っていることは少ない。つまりピ
ア活動の目的を仮に頭で理解できたとしても，L2学習者の意識を内容面へ向きにくくさせる要素，
あるいは L2学習者にそれを難しく感じさせるような要素があるということである。
　このピア活動を難しくさせる可能性のある要因の一つとして，本研究とは別に行っている学習者
要因と L2ライティングに関する研究の一環として行ったピア活動の観察結果から浮かび上がって
きたのは，学習者間にみられる L2への習熟度の差である。この研究でのピア活動導入の本来の目
的は書き言葉によるフィードバックと話し言葉によるフィードバックで差がみられるかを観察する
ことにあり，ピア活動は CTRとプロセス・アプローチを組み合わせた規模としては 25名程度の大
学の L2英語ライティング授業 2クラスに試験的に導入された。実験ではまず書き言葉でのフィー
ドバックを試み，その後で話し言葉によるフィードバックを試みた。詳細については省略するが，
この実験の際には L2ライティングの授業ということもあり，第一段階ではワークシートを使用し
て L2での書き言葉でのコメントを求め，2クラス目に同じタスクを導入する際には，ワークシー
トは同じだが，典型的なコメント用の短いサンプルの英文をいくつかリストにしたものを用意し，
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参照できる状態にした。この 2クラスを比較すると，ワークシートのみの 1クラス目ではコメント
を L2で書くこと，あるいはそのコメント文が文法的に正しいかの確認に時間がかかり，指定時間
内ではワークシートに空欄部分が目立つ結果となった。コメント用英文のサンプルがあった 2クラ
ス目ではコメントの数は増えたものの，質・量が向上したとは言いがたい。というのはピア対象の
素材の該当箇所に合わせた修正はみられるものの，基本的に短いサンプル文のコピーにほぼ近い状
態に終始していたのである。この第一段階の書き言葉によるフィードバック作業から結果としてわ
かるのは，L2学習者にとっては短いコメントを書くことであっても L2ライティングであり，習熟
度の差により比較的短時間の作業としては難度が高いということである。
　では L1でのフィードバックならよいかといえば，そこにも問題が存在する。上記の試験的導入
の際には第二段階として話し言葉によるフィードバック，つまり対話によるピア活動も両クラス
で試したのだが，書き言葉，話し言葉の両方の段階で共通して観察できたのは，ピア活動に従事
している際，書かれている英文が理解できず，助けを求める学生が複数みられたことである。読
む・聞くという受信を含む L2の場でのピア活動で見逃してはならないのは，正確な英文であって
も習熟度に差があるのに加え，正確な英文ならば理解できたとしても，不正確な学習者の中間言
語（interlanguage）としての英文を理解することはできないという事態が発生してくることである。
他者の英文を理解しようとしても文法や語彙の問題でそれができないという体験は，その直後の書
く・話すという発信の際に，学習者の意識を否応なく英文の正確さに向ける。これが英文サンプル
の有無から生じた 2クラスのコメント数の差，あるいは 2クラス目でサンプル文の模倣に留まる例
が多くみられたことを説明するように思われる。つまり L2ライティングのピア活動において，内
容に関するフィードバックが必要なことが理解できても結果的に形式面に学習者の意識が集中しが
ちとなる一因は，中間言語の差を生み出す学習者の L2への習熟度にあると推測される。
　ピア活動の素材となる L2ライティングの中間言語が内容の質的向上を目的とするフィードバッ
クで阻害要因となるのであれば，L1での対話によるピア活動や，ピア活動をブレーン・ストーミ
ングの段階に切り替えて同じく L1でアイデアを話し合うという形態を取り入れることももちろん
考えられる。しかし着想段階でのピア活動ではどうせ書き直すのだからと学習者が準備の手を抜い
てしまうことも考えられ，長いライティングのプロセスの中での内容面での質的向上という目的に
つながる部分はわずかとなる。また話し言葉（書き言葉でもそうだが）でのペアあるいはグルー
プによるピア活動では，対象素材を書いた本人が目の前にいることから生じる遠慮からクリティカ
ルなコメントが出てきにくいという点と，ピア活動によって得られる情報量がそのペアあるいはグ
ループの中からのものに限定されるという点の，少なくとも二つが弱点として考えられる。加えて
ライティングという一つの科目だけでは，そもそもピア活動を取り入れられる回数や時間に制限が
あるという授業運営上の問題もある。このような問題を学習者の習熟度や中間言語がもたらす問題
とあわせて考えると，プロセス・アプローチを採る L2ライティングでピア活動が目的とするよう
な効果を得るには，何か別の方法を検討する必要があるように思われる。そこで本研究が着目した
のがWACアプローチの考え方である。
3．Writing Across the Curriculum（WAC）アプローチの考え方
　日本においてはアクティブ・ラーニングほどのなじみはない言葉かもしれないが，インターネッ
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トでWACを検索すれば，学生に対しては自律的学習への指導の一環として，シラバスや授業計画
を練る教員に対してはファカルティ・ディベロップメントの一環として，英米圏の数多くの大学で
WACが使われていることがわかるだろう。このような影響力をなぜ持つに至ったかは容易に推測
できる。WACは授業で使用される主要言語が L1か L2か，学習者はどの学習段階に位置するのか，
どのような文化の下でどのような教育を受けてきたのか，など個々の環境に応じた柔軟なアプロー
チを特徴とするため明確な定義づけはあまり重視していないが（Zawacki & Rogers, 2012），明らか
に学習者の発達段階を考慮し批判的思考力の向上を目的に含む学習者中心型ライティングの走りで
あり，WACといえば学習者中心型のライティングを指すという認識は定着している。
Like general education programs, WAC programs are defined in part by their intended outcome
―helping students to become critical thinkers and problem-solvers as well as developing their 
communication skills. But unlike general education, WAC is uniquely defined by its pedagogy. 
Indeed, one might say that WAC has been, more than any other recent educational reform 
movement, one aimed at transforming pedagogy at the college level, at moving away from the 
lecture mode of teaching (the “delivery of information” model) to a model of active student 
engagement with the material and with the genres of the discipline through writing, not just in 
English classes but in all classes across the university. (McLeod, 2012, p. 54)
またMcLeod（2012）が指摘するように，そもそもライティング教育におけるプロセス・アプロー
チへの転換の背景にはこのWACアプローチの存在があるといえる。
One of the most interesting quiet revolutions that has taken place on college campuses as a result 
of successful WAC programs is the use by many teachers in the disciplines of what we have come 
to think of as the “process approach” in teaching writing―not only allowing revision of student 
work, but requiring it, often using peer groups in the classroom to respond to drafts. 
(McLeod, 2012, p. 62)
　WACは大学進学者が急増した 1970年代のイギリスおよびアメリカで，大学の授業や課題につ
いていけない学生に対応するためのカリキュラム改革の必要性が唱えられる中で生まれ（Russell, 
2012; McLeod, 2012; Craig, 2013），高等教育の中でライティングが教育，学習，コミュニケー
ションの道具として果たす多様な役割についての探求を，その 40年ほどの歴史の中で続けてき
た（Zawacki & Rogers, 2012）。その始まりは 1970年代に London Institute of Educationの James 
Brittonと同僚がイギリスの secondary schoolsのライティング教育について行った研究にあるとさ
れている。この Brittonらの研究では，高等教育機関に進学する前の段階ではライティングの作業
あるいは授業が極めて限定的な目的のために使用されていること，またそのライティングの読み手
として想定される対象が，その課題を出した教員にほぼ限られていることを示し，もっと思考を深
める道具としてのライティング活動（expressive-function of language）を科目の枠を超えて活用す
ることを提言した（Britton, 1978; Russell, 2012; Zawacki & Rogers, 2012）。このうち思考の深まりを
ライティングを通して求めるコンセプトは “writing to learn” と呼ばれる。
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When we speak of WAC pedagogy, we are talking about two somewhat different approaches: 
we may think of these under the headings of “writing to learn” and “writing to communicate.” 
The former is the pedagogy most identified with WAC programs, one that caught on quickly in 
the form of one of its most popular assignments, the journal. . . . [T]his pedagogy encourages 
teachers to use ungraded writing (writing to the self as audience) in order to have students think 
on what they know and what they need to learn. (McLeod, 2012, pp. 54―55)
　WACはライティング能力の向上には長期的，継続的な学習が必要であり，この持続的学習のた
めには分業的なライティング指導から脱却し，言語教育と作文教育，あるいは専門教育のそれぞ
れの教員が垣根を超えて協力しつつ，ライティングの指導法や指導内容に統一性，連続性を持た
せることが必要であると考える。このため言語教育と作文教育，あるいは専門教育の垣根を超え
たライティング教育，またそのためのファカルティ・ディベロップメントやカリキュラム改革を
視野に入れているという特徴を持つ。この科目横断的なライティングのコンセプトは “writing to 
communicate” と呼ばれ，writing to learnとは区別される。
[WAC] focuses around a particular body of information. Where freshman composition might 
focus on teaching the general features of what we term “academic discourse,” WAC focuses 
not on writing skills per se, but on teaching both the content of the discipline and the particular 
discourse features used in writing about that content. . . . The latter approach, writing to 
communicate, is pedagogically more complex. It is based on theories of the social construction 
of knowledge. . . . The most obvious pedagogical manifestation of this approach is the use of 
peer groups in the classroom and approaches to teaching that take into account analysis of the 
discourse of the disciplines and genre theory. (McLeod, 2012, pp. 54―55)
　McLeod（2012）は writing to learn は書き手，writing to communicate は読み手が中心のコンセ
プトだという形でも両者の違いを説明する（p. 57）。WACでは多くの場合このような二つのコンセ
プトが組み合わされて使用されることが多い。その結果としてみられるようになったのが教室への
具体的な導入例でいえばジャーナルやリフレクション・ペーパー，ピア活動など，また規模の大き
なものでいえば欧米では多数の大学に存在するライティング・センターやライティング・プログラ
ムになる。
The increased use of peers for responding to student writing is most obvious in that now-familiar 
unit on campus, the writing center. It is not coincidental that WAC and writing centers have 
grown up together during the past twenty-five years, since they are natural partners and in many 
institutions mutually dependent on one another. (McLeod, 2012, p. 62)
　L2のライティング授業でのピア活動について考える本研究に関係してくるのは writing to learn 
のコンセプトの方だが，ライティングという一つの授業のピア活動に writing to learn のコンセプ
トが目的とするような思考の深まりを伴うような効果を期待するには，前に挙げたようにいくつか
の問題点がある。そこで本研究ではピア活動に writing to communicate のコンセプトを組み合わせ
L2ライティングにみる L1ディベートの効果154
る可能性を検討した。
4．ディベート授業との連携
　上記の説明にあるように，writing to communicate が考えるのは通常は L1あるいは L2の作文と
してのライティングの授業と，より専門性の高い科目との連携だが，残念ながら本研究は連携先と
なりそうな専門性のある科目が見当たらない環境にあった。しかし L2の語学科目は専門性の高い
科目と同質の部分があるとMcLeod（2012）は指摘する。
Perhaps the ultimate disciplinary discourse may be found in the foreign language curriculum, 
where the discourse to be learned is indeed an entirely different language. (McLeod, 2012, p. 60)
また同じ作文としてのライティングであっても L1と L2という違いだけでカリキュラム内の分断
が生じうると Craig（2013）は指摘している。
In language learning contexts, two major pedagogical perspectives are most common: writing 
studies and EFL/ESL. Within writing studies, there are composition faculty and writing-across-
the-curriculum faculty. Within EFL/ESL, there are dif ferent specialization and theoretical 
perspectives (e.g. applied linguistics, second language writing, English for Specific Purposes 
and content-based learning, to name a few.) Each of these perspectives may embody slightly 
conflicting definitions of what constitutes ‘good writing’ and the method of achieving this goal. 
(Craig, 2013, p. 6)
これらの指摘から考えると，専門性のある科目でないとしても L2の複数の語学科目の間，あるい
は L2が中心となる授業とそうでない授業との連携でも，writing to communicate のコンセプトは部
分的には導入できるのではないかと思われる。さらに Craig（2013）は，オーラル・コミュニケーショ
ンがWACとの相性がよいとも述べている。
In WAC, writing and oral presentation are based on meaningful content and oriented toward the 
transformation of information into knowledge. Writing-across-the-curriculum practice stretches 
from the most basic writing-to-learn activity in the classroom to academic writing throughout 
the university and then to Writing in the Disciplines with its authentic, situated, and complex 
communication objectives. Moreover, as communication demands on students evolve, writing-
across-the-curriculum practice now includes not only writing but also oral presentation, the use of 
informational visuals, and an ever-increasing array of multi-modal communication acts.
(Craig, 2013, p. 9)
オーラル・コミュニケーションの場合は，言語的フィードバックに限定されがちな書き言葉とは異
なり，聴衆の反応という非言語的なフィードバックを得ることができる。そこで本研究では対象と
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なりそうな科目の候補として，L2ライティングの授業のほかに筆者が担当する授業の中で，話す
という発信スキルの要素を持つ科目を検討することとした。
　オーラル・コミュニケーションはコミュニケーションを学ぶ重要な機会となりWACとの相性が
よいという Craig（2013）が想定しているのは単純な話すという行為ではなく，その準備，練習，
発表というプロセスが明確なコミュニケーション活動である。
In the WAC classroom, an oral presentation assignment is a significant communication learning 
opportunity that ends with oral presentation but begins with critical thinking, invention, and 
drafting. . . . Students can achieve greater success in their presentations if we implement four 
stages that integrate elements of the WAC approach: planning, preparation, practice, and 
presentation. (Craig, 2013, p. 41)
つまりオーラル・コミュニケーションの中でも自由度の高いディスカッションはあまり向いてい
ないということになる。次に学習者が単独で行うタスクとグループで行うタスクのどちらがよい
かだが，グループ活動は習熟度や経験度の低い学習者をそれらが高い学習者がカバーできるという
メリットがある。グループ内で共有できる情報量が増えるだけでなく，準備や練習をする中で，一
個人のためでなく自分が所属するグループのためという形でのフィードバック量の増加も期待でき
る。このため L2ライティング授業の中でのピア活動に代わる策の候補としては，グループでのプ
レゼンテーションを伴うコミュニケーション活動が望ましいことになる。さらに L1か L2かだが，
前にも述べたような中間言語が L2学習者に副次的にもたらす理解度の低下を考慮すると，内容面
や構成面での質的向上につながるようなフィードバックを導き出すという目的の上では L1の方が
向いているといえる。
　以上のように考えた上で，本研究では筆者が担当する 2年生向けの L2ライティング授業がピア
活動と同質の効果を求める連携先として，2年生全員が同じシラバスの下で受講し，日本人担当者
ならば L1が授業運営言語としても使用される，2016年度の「ラーニングコミュニティ IV」とい
う授業に焦点を定めた。この授業はカリキュラム全体の授業内容の統合をそもそも目的としており，
個人あるいはグループでのプレゼンテーションなど協働作業もプロジェクトとして多く取り入れて
いる。また 2年間を通じて自らの学習過程を振り返る課題をほぼ毎週課すということもしており，
WACを導入する上では適切なものである。さらに連携元となる L2ライティング授業と同じクラス
単位にこの科目は分かれるため，参加者への指導の質のばらつきという問題を回避できるという面
でも好都合となる。そこで本研究ではこの授業のグループ・プロジェクトのうち，2016年度に初
めて取り入れられ，プロジェクト企画に携わる機会のあった L1によるディベート・プロジェクト
と L2ライティング授業との連携を試みた。グループ・プレゼンテーションではなくディベートを
選択したのは，ディベートが論理的，瞬発的，批判的といった多様な思考力，発信力，批判的傾聴
力を身につける上で定評があるだけではなく，肯定派，否定派が互いに立場を明確にして論じると
いうその形式が，批判的なフィードバックの産出を容易にするためである。
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5．方法
　連携の方法は，ディベートで与えられるトピックと同じトピックをライティングでも課すとい
う単純な形である。Craig（2013）の説明にあったように，オーラル・プレゼンテーションとライ
ティングを組み合わせる場合，オーラル・プレゼンテーションを最終的に産出されたライティング
の後に計画することもある。しかし今回の目的はライティング課題執筆のプロセスの途中に導入
するピア活動の代替策を求めることにあるため，本研究ではディベートの発表が行われた後，ライ
ティングの最終課題提出までに 1か月半ほどの余裕を残すように計画した。また効果の比較のた
めに，L2ライティングの授業ではディベートと連携するライティング課題と同じ論理構造を持つ 
persuasive/ argumentative essay の課題を，ディベートが行われる前の段階で別の課題として課し，
そこではライティング授業内での L1によるピア活動を取り入れた。
　上述のように，筆者は幸いディベート・プロジェクトの企画立ち上げに携わる機会を得ていたの
だが，企画にあたってはディベートとして議論が噛み合い内容的な質が確保されること，ディベー
トの経験のない教員や学生が理解しやすい形でプロジェクトを取り入れること，1回 90分という
限られた授業時間内に収まる形で 1セッションの時間が長いディベートを収めること，またディ
ベーターではなく聴衆が飽きないように配慮すること，の 4点を重視し，以下のようなデザインに
した。
ディベート形式
　全クラスを対象とするこのプロジェクトでは，準備や練習の際には各クラス内の他のチームとの，
実際の発表は他クラスのチームとのディベートを行うこととし，90分の授業時間内でセッション
が 2回持てるようにディベートの構成内容を決定した。各チームのターンやその時間を考慮した結
果，このプロジェクトでは経験値の浅い学生をチームとしてカバーする機会となる，チーム構成員
の誰もが発言可能な全体討論（grand cross fire）を含める形にすることにした。また聴衆は各セッ
ションの論点や発表の仕方についての講評を翌週に提出することとし，この際の使用言語は L1，
L2の指定をしなかった。
評価基準の周知
　学生には評価の基準が論理に基づく明確な主張（claim），論を支える証拠（evidence），論と証
拠の整合性（warrant）にあることが周知され，話し方の上手さというのが曖昧なものではなく，
論の構成や根拠の選択に依拠する点に意識を向けさせるようにした。
グループ
　ディベートに参加する各グループの人数は，1クラスが 25名前後ということもあり，各クラス
を 4名程度の 6グループに分け，そのそれぞれが三つのトピックのうちどれかの肯定派，否定派の
いずれかの立場で議論することとした。グループの定員を比較的少ない 4名としたのは，授業時間
内に収まるセッションの持続時間から判断して，これ以上の規模だと発言をほとんどしないまま終
える学生が出ると思われたためである。
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トピックの選定
　上述のグループの規模と数を考慮し，各週に異なるトピックについて異なるチームが議論するよ
う，トピックは三つ用意された。トピックの選定が重要な要素となることは，Craig（2013）も次
のように指摘する。
If the topic is too superficial, the students are likely to be bored, and the learning opportunities 
will not be valuable. However, if the topic is too complex or broad, student presenters can be 
overwhelmed, and the result is usually a disorganized presentation. (Craig, 2013, p. 43)
ここで指摘されるように，トピックが簡単すぎると議論が表面的なレベルで留まってしまい，これ
はディベートとしてもライティングでのピア活動の代替策としても望ましいことではない。また難
しすぎて論点が噛み合わなければ議論の質が担保されなくなる。さらにディベートを初めて経験す
る場合はその形式を理解するだけでも一定の負担がある。
　こういった点をふまえ，このプロジェクトでは日本の中学生・高校生向けに開催される，全国教
室ディベート連盟（NADE）主催の「ディベート甲子園」という大会で過去に使用された論題を使
用することにした。数あるディベート論題の中からこの選択をしたのは，トピックが社会問題など
考えさせられる要素を持つこと，しかし本来は中学生・高校生向けのため，そのトピックに関連す
るコンテクストを簡易化して説明する資料があわせて用意されており，それが理解度を高める補助
となるだけでなく，共有情報となって議論を噛み合わせる可能性を高めるためである。議論を噛み
合わせるための前提条件があらかじめ提示されていることも大きい。選択されたトピックは下記の
3題で，いずれも L2ライティングで書かせることを考えた場合は，簡単ではない。
　「日本は選挙の棄権に罰則をもうけるべきである。」
　　＊公職選挙法で定めるすべての選挙を対象とする。
　　＊棄権とは，投票しないことであり，白紙投票は含まない。
　　＊ 1回の棄権につき過料 1万円を課す。
　　＊病気等やむをえない理由による棄権は除く。
　　＊収入は選挙についての広報にあてる。
　「日本は労働者派遣を禁止すべきである。」
　　＊労働者派遣の定義は現行の労働者派遣に従う。
　「日本は外国人労働者の受け入れを拡大すべきである。」
　　＊ 日本国内に事業所を置く機関との雇用契約の締結のみを条件とした日本国内での労働を
認める在留資格を新設する。
　　＊ 雇用契約の締結先機関及び国籍による受け入れ者の制限，受け入れ人数の制限を行わな
い。
　L2ライティングの授業では，このディベートのトピック発表の時点でライティングがこれと連
携する旨を説明し，ディベートでの発表時に得られるフィードバックをその後の L2ライティング
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課題の執筆に活かすよう指導した。またその際，L1の話し言葉でのディベートに較べると L2の書
き言葉では難度が格段に上がる点に注意を喚起し，NADEが中学生・高校生向けに用意している
資料のように，どうしても必要な論点を取捨選択して明確にすること，また難しい用語は直接 L2
に変換しようとするのではなく，小学生，中学生に向かって話すならどうするかといったことを考
えて使用する用語を見直すことを勧めた。
6．L1 ディベート後の変化
　L1ディベートの方の授業で翌週に提出された講評をみただけでも，学生の意識が論の整合性や
意見と根拠の提示の仕方といった構成や内容に向いたのは明らかだったが，L2ライティングの方
でも，L1ディベートと連携しなかった課題，連携した課題とではいくつかの変化が観察された。
まずトピックとしての難度は連携した課題の方が高かったにもかかわらず，その根拠の質が客観的
となり，文中でのカッコ内引証の数も格段に増えたことが挙げられる。L1ディベートでのフィー
ドバックから，相手側がどのような批判をするかを想定できるようになるのは自然なことではある
が，L2ライティングの中でも論駁を試みる際に，感情や体験論ではなく客観的な根拠を基にしよ
うとする傾向が強くなったといえる。
　また提出された L2ライティング課題の評価の際に筆者が書きこんだコメントの部分を比較
すると，L2ライティングの授業でそれまでも指導してきた thesis statement や topic sentence，
transition といった重要な構成要素がより具体的，明確になったものが増え，書き直すように指示
する筆者からのフィードバックの数は減少している。またこれらの構成要素をパラグラフのどの部
分に修正して配置すべきかに関するフィードバックも減っており，特にそれまで topic sentence と
の差別化に苦しむことが多く introduction の冒頭に配置しがちだった thesis statement が冒頭にみ
られるケースはかなり減った。わかりやすいもう一つの変化は，第一人称の “I” の使用頻度が減り，
意見を述べる部分にだけ効果的に “we” を使用する形になっていたことである。これは L1ディベー
トを通し，客観性をより意識するようになったことの表れであると思われる。
　質的，構成的な面ではもちろん弊害もあった。一つは L1ディベートのためのスピーチ原稿のよ
うな “I’m/We’re going to” といった冗長な文の挿入が増えたことである。もう一点は，同じ例にも
含まれているが，口語的な短縮形や疑問形といった，アカデミック・ライティングとしては避ける
べきスタイルが混同されてしまったままのものがみられたことである。しかしこのような適切さに
欠ける点の指導は比較的容易であり，ライティングのプロセスの最終段階である校正の段階でも修
正が可能であることを考えれば，指導面での工夫は必要なものの，大きな弊害となったとは思えな
い。
　本研究での L1ディベートと L2ライティングとの連携は，L2ライティングでのピア活動が持つ
思考の発展，内容・構成面での質的向上を目的とする試験的なものであったが，以上のような変化
を考えると，L1ディベートには L2ライティングのピア活動の代替手段として活用できる可能性が
あるように思われる。今回は試験的導入のため比較のための具体的な指標を事前に設定しておらず，
数値的にそれらを比較して変化を示すということは残念ながらできなかったが，上記のような変化
がみられた点を比較するための具体的な指標と方法を策定すれば，L1と L2，ディベートとライティ
ングという，通常の授業では統合するとしても部分的に限られる異なる特性を持つ要素をより包括
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的に連携させ，授業に取り入れる上での効果をより客観的に示すことができるかもしれない。
　このような各授業の枠を超えて連携するライティング指導の重要性を説くWACが本来求めてい
るのは，より専門的な内容を持つ授業と，L1なり L2なりのライティングに特化した授業との融合
であり，またそれを可能にするカリキュラムでありファカルティ・ディベロップメントである。専
門性の高い科目の担当者も含めた規模の大きな形での連携は，カリキュラムを主導する立場の人間
や，そのカリキュラム中で授業を担当する分野も経験も異なる個々の教員の相互的な協力と理解が
必要なため，簡単に実現できるものではないが，個々の教員が少しずつ自分の担当科目の範囲で連
携を試みることは可能だと思われる。そのような教員が増えてくれば，日本の大学ではまだ数少な
いライティング・センターやライティング・プログラムももう少し導入しやすくなるのではないか
ということが期待されるが，ライティング・センターのような機関が対象とするのは L2だけだと
受け止めるのは，L1での授業も多い日本の大学という環境では一種の誤解であるという理解を共
有することも，ライティング教育を向上させていく上では必要であるように思われる。
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